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Journal Schulentwicklung 
Eine pragmatische Sicht auf Schulentwicklung 
 
Jürgen Oelkers 
 
 
 
„Schulentwicklung“ ist ein watchword, also eine Losung oder eine Parole. Sie soll auf 
künftige Ereignisse und Ergebnisse hinweisen, die von heute aus angestrebt werden. Die 
Blickrichtung ist prospektiv, nicht retrospektiv. Das Objekt der Entwicklung, die Schule, soll 
verbessert werden, wobei der Ausdruck „Entwicklung“ anzeigt, dass das fortlaufend auf ein 
bestimmtes Ziel hin geschehen soll. Angabe über das Tempo der Entwicklung und die zur 
Zielerreichung erforderliche Zeit fehlen zumeist, was angesichts der Grösse, Komplexität und 
Differenziertheit des Gegenstandes nicht verwunderlich ist. In aller Regel werden auch die 
übrigen Ressourcen der Schulentwicklung nicht genau bestimmt. Und oft wird nur die 
Organisation „Schule“ betrachtet, die mit Hilfe neuer Formen dessen entwickelt werden soll, 
was heute „Qualitätssicherung“ genannt wird.  
 
 
Eine Geschichte der externen Schulevaluation  
 
In der Schweiz, genauer im Kanton Zürich, wurde bereits im letzten Drittel des 18. 
Jahrhunderts eine erste Schulevaluation durchgeführt, und dies mit Hilfe von detaillierten 
Fragebögen zuhanden der mit der Schulaufsicht betreuten Pfarrer der Gemeinden. Die 
Antworten der Evaluationen auf der Zürcher Landschaft 1771/1772 dienten der Analyse der 
Situation und zur Gewinnung von Handlungsperspektiven (TRÖHLER/SCHWAB 2006). Die 
Systementwicklung in der Schweiz kannte im 19. Jahrhundert sogar Rankings, die aus den 
Daten der Rekrutenprüfungen gebildet wurden. Fortschrittliche und rückschrittliche Kantone 
wurden auf einer Liste unterschieden und öffentlich gemacht. Es wäre eine Untersuchung 
eigener Art wert, warum man diese Instrumente nicht weiter entwickelte, sondern nach einer 
Weile wieder aus dem Verkehr gezogen hatte.   
 
Die Idee der externen Evaluation von Schulen wurde erst am Ende des 19. 
Jahrhunderts wieder aufgegriffen. Die erste grosse Evaluation der amerikanischen Schulpraxis 
wurde zu Beginn der 1890er-Jahre durchgeführt. Am Ende des 19. Jahrhunderts gab es in den 
Vereinigten Staaten verschiedene Versuche mit neuen Formen der Verschulung, die der 
progressive education zugeordnet wurden.1 Durch die „new education“ sollte die Demokratie 
befördert werden, sie folgte der Frage, wie künftige Bürgerinnen und Bürger auf das Leben in 
der Demokratie vorbereitet werden können, „Schulentwicklung“ war so gesehen kein 
Selbstzweck. Damit wurden allmählich auch steigende Qualitätsansprüche an die Schule 
verbunden: Für den Zweck der neuen Erziehung reichten die alten Formen der 
Elementarbildung nicht mehr aus.    
 
Die erste Evaluation des amerikanischen Bildungswesens führte der Kinderarzt JOSEPH 
MAYER RICE durch, der einige Jahre in New York praktiziert hatte.2 1888 gab er seine Praxis 
auf und ging nach Europa. Er studierte zwei Jahre lang Psychologie und Pädagogik an den 
Universitäten Jena und Leipzig.3 Nach seinem Studium in Deutschland untersuchte RICE in 
grossem Stil den Zustand und so die Qualität der öffentlichen Schulen in den Vereinigten 
Staaten. RICE wird heute der „Vater der Evaluation“ genannt, weil durch ihn erstmalig die 
Schulen mit einem Blick von aussen und vergleichend observiert wurden. RICE war kein 
Inspektor, sondern ein unabhängiger Beobachter, der für seine erste Studie sechs Monate in 
Schulen verbrachte, den Unterricht beobachtete und seine Notizen auswertete. Er besuchte 
insgesamt 36 Schuldistrikte und veröffentlichte seine Resultate. 1893 erschien sein Buch The 
Public School System in the United States (RICE 1893). Der Bericht von RICE basierte auf 
folgenden Parametern:   
• das Erscheinungsbild der Klassenzimmer,  
• die Haltung der Lehrkräfte gegen den Kindern, 
• die Praxis des Rezitierens, 
• die Art der Beschäftigung der Schüler (busy work), 
• Antworten der Lehrkräfte auf zwölf allgemeine Fragen,  
• Teilnahme an Versammlungen der Lehrerinnen und Lehrer, 
• Anstrengungen der Lehrkräfte zur eigenen Fortbildung (ebd., S. 5)  
 
                                                
1 Der Ausdruck entstand zwar erst nach dem Ersten Weltkrieg, aber schon vorher war häufig von „new 
education“ die Rede. 
2 JOSEPH MAYER RICE (1857-1934) stammte aus Philadelphia und promovierte 1881 am College of Physicians 
and Surgeons in New York. Er war zunächst Arzt am Mount Sinai Hospital in New York und eröffnete 1886 
eine eigene Praxis.     
3 Studiert hat RICE vermutlich bei dem Kinderpsychologen WILLIAM PREYER in Jena. WILLIAM THIERRY PREYER 
(1841-1897) wurde 1869 auf den ersten Lehrstuhl für Physiologie der Universität Jena berufen. Er blieb in Jena 
bis 1888. Sein Buch Die Seele des Kindes erschien 1882. Die englische Übersetzung wurde sechs Jahre später 
veröffentlicht, genau zu dem Zeitpunkt, als RICE seine Praxis aufgab (WILLIAM PREYER: The Mind of the Child. 
1888 http://www.gutenberg.org/text/195649). PREYERS The Mind of the Child begründete das Prinzip des 
induktiven Lernens. Kinder bauen ihre mentalen Fähigkeiten durch Schlüsse aus ihren eigenen Erfahrungen auf, 
sie können nicht deduziert werden. 
Das Buch war ein Erfolg, weil es nicht beschönigte, sondern schonungslos die Missstände 
beschrieb, also:  
• inadäquate Methoden des Unterrichts, 
• Apathie der Schüler,  
• Inkompetenz der Lehrkräfte,  
• politische Patronage bei der Besetzung der Ämter  
• und zahlreiche Fälle von Korruption.  
 
Es gab noch weitere Resultate: Die schlechtesten Lehrkräfte wurden durchgehend in den 
unteren Klassen eingesetzt, weil die Schulen davon ausgingen, dass die jüngeren Schüler 
weniger Aufwand und so geringere Kompetenz erfordern. Durchgehend beschrieb RICE die 
Praxis des Rote-Learnings, also des ständigen Wiederholens und Nachsprechens von 
Mustersätzen, die auswendig gelernt wurden. Üblich war auch die Methode der Group 
Recitations, also des Nachsprechens der ganzen Klasse. Diese Praxis war verbreitet und vor 
den Studien von RICE aber kaum öffentlich.   
 
Von den 36 Distrikten, die RICE besuchte, wurden nur vier als positiv und 
fortschrittlich beurteilt. Vor allem dieser Befund löste den Schock aus, weil das System der 
amerikanischen Schulen insgesamt als dringend reformbedürftig hingestellt wurde, wogegen 
die Lehrkräfte Sturm liefen. Die grössere Öffentlichkeit allerdings akzeptierte den Befund, der 
sich mit den Erfahrungen der Eltern deckte und so glaubwürdig war. RICE zog sich den Zorn 
der Lehrkräfte zu, die ihm Auskunft gegeben und ihre Klassenzimmer für seine Untersuchung 
geöffnet hatten. Aber das Prinzip der externen Visite oder der Evaluation unabhängig von der 
Schulaufsicht war etabliert.  
 
Die Rhetorik der „Krise“ ist allerdings kein spezifisch amerikanisches Merkmal. Auch 
in anderen Ländern ist es üblich, mit Krisenszenarien für Alarmierungen zu sorgen, die die 
Bildungspolitik antreiben sollen. Wenn nichts mehr geht, muss eine dramatische Zuspitzung 
her: Dazu gehören Evaluationen, dann nämlich, wenn die Daten ungewohnt schlecht 
ausfallen, aber manchmal führen auch Ereignisse zum Alarm, weil sie als Symptom für 
Qualität verstanden werden. Das bekannteste Beispiel ist der so genannte „Sputnik-Schock“, 
der die progressive Erziehung aus den amerikanischen Schulhäusern fegen sollte (DOW 1991; 
DICKSON 2001). Die beiden deutschen Beispiele sind die mit GEORG PICHT verbundene 
„Bildungskatastrophe“ von 1964 und unlängst der „PISA-Schock.“  
 
Ein programmatischer Aufsatz von LEONARD PORTER AYRES,4der begründete, warum 
Bildungsprozesse durch Resultate gesteuert werden sollten, erschien 1912 in der School 
Review (AYRES 1912). AYRES war Statistiker und setzte auf Steuerung durch Daten. Im 
gleichen Jahr wurden auf der jährlichen Versammlung der amerikanischen Superintendenten 
fast 50 Anträge gestellt geführt, die die Einführung von Tests und anderen Massnahmen 
betrafen zur Sicherung von Schulqualität betrafen. Die Vorschläge waren noch hochgradig 
umstritten und lösten kontroverse Diskussionen aus. Drei Jahre später beschloss die gleiche 
Versammlung, den Weg frei zu geben für die Einführung von Tests und Evaluationen, die die 
amerikanische Schule seitdem mehr kennzeichnen als alle Methoden der progressiven 
Erziehung.  
 
 
Eine pragmatische Sicht der Schulentwicklung 
 
Der aus der Lehr-Lern-Theorie bekannte Begriff des „Problemlösens” kann nicht nur auf die 
Lernenden, sondern ebenso auf ihre Institutionen angewendet werden. „Schulentwicklung“ im 
Sinne einer Theorie richtet sich einerseits auf die Serie von Problemlösungen, die die Schule 
als Institution ausmacht, und kennzeichnet andererseits neue Probleme und neue 
Lösungsmöglichkeiten. Grundlegend ist, dass die Zone des Problematischen immer eng 
begrenzt ist. Ohne solche erfolgreichen und langfristig stabilen historischen Problemlösungen 
könnte Schule gar nicht stattfinden: Gelöste Probleme sind die Voraussetzung, dass 
Unterricht stattfinden kann und Schule nicht ständig neu erfunden werden muss. Viele dieser 
Lösungen betreffen Basisprobleme. Das gilt für  
• die Aufteilung der Zeit, 
• die Anordnung im Raum,  
• die Zuordnung der Personen, 
• die Steuerung des Verhaltens durch Regeln,  
• den Gebrauch von Medien, 
• oder den Einsatz der Ressourcen.  
 
Doch nicht alle vorhandenen Lösungen sind auch gute Lösungen. Wer in diesen Kreislauf 
eingreifen will, muss bessere Lösungen zur Verfügung haben, d.h. Lösungen, die für die 
Lehrkräfte mit erkennbarem Nutzen für ihren Unterricht verbunden sind. Das ist eine Hürde 
für jede Implementation von Forschungswissen. Das Anreichern der Reflexion allein genügt 
                                                
4 LEONARD PORTER AYRES (1879-1946) war nach seinem Studium sechs Jahre lang als Lehrer und 
Superintendent auf Puerto Rico tätig. AYRES war Statistiker und leitete von 1908 an das Bureau of Education and 
Statistics der Russell Sage Foundation.   
nicht, neues Wissen muss die Handlungspraxis erweitern oder umbauen, denn man kann nicht 
davon ausgehen, dass die gute Einsicht allein schlechte Routinen beseitigt. Und gute 
Lehrkräfte handeln immer mit Routinen und können immer nur Teile ihres Repertoires neu 
erfinden.  
 
Dieser Befund lässt sich auch auf Schulentwicklung übertragen. Eine zentrale Frage 
hier ist, wann und unter welchen Umständen Schulen neue Probleme akzeptieren. Schulen 
reagieren nicht einfach auf Postulate der Reform, vielmehr müssen sie alle Innovationen in 
der bestehenden Organisation unterbringen. Daher muss genauer bestimmt werden, wie sich 
Schulen fortlaufend konstituieren und was sie veranlasst, sich in neue Richtungen zu 
entwickeln. Die Kernfrage einer effektiven Veränderungsstrategie wäre dann, wie das 
Arbeitswissen in Schulen verbessert werden kann, ohne einfach nur, wie heute etwa bei der 
Rede von „Bildungsstandards”, auf den Wechsel der Perspektive zu vertrauen. Staatliche 
Lernziele müssen kompatibel sein mit dem Know-how der Lehrkräfte: Working knowledge 
(DAVENPORT/PRUSAK 1998) sind die Lösungen der Praxis.  
 
 
Erfahrungen mit Implementation  
 
„Implementation“ ist ursprünglich ein Begriff aus den Ingenieurswissenschaften, der später 
von der Computertechnologie übernommen wurde. Der Ausdruck wird seit längerem auch in 
der politischen Wissenschaft verwendet. Allgemein lässt sich darunter die Umsetzung von 
Zielen oder Strukturvorgaben in einem differenzierten und sich entwickelnden System 
verstehen, dessen Rahmenbedingungen beachtet werden müssen. Etablierte soziale Systeme 
wie Schulen reagieren auf neue Programme und Implementationsstrategien mit einschlägigen 
Erfahrungen, die ebenfalls berücksichtigt werden müssen.  
 
Implementation lässt sich so auch als gebührliche Anpassung neuer Aufgaben oder 
Ziele verstehen, die nicht nur mit Transfer zu tun hat, sondern die auch mit Problemen der 
Übersetzung rechnen muss. Der Prozess setzt immer lokales Wissen voraus, ob und wie der 
Wandel vollzogen werden muss (SPILLANE 2002). Letztlich erfolgt die Implementation von 
politischen Programmen auch nicht einfach in Regelsysteme, sondern in Mentalitäten, die nur 
zum Teil professionell geformt sind. Adressat von Implementationsstrategien sind nicht nur 
die Lehrkräfte und die Bildungsverwaltung, sondern auch die Eltern, die Schülerinnen und 
Schüler, die Medien und nicht zuletzt die lokale Öffentlichkeit. Die Kommunikation mit 
diesen verschiedenen Akteursgruppen bringt divergierende Interpretationen mit sich, die sich 
auf ein bestimmtes Konzept dessen, was implementiert werden soll, etwa Bildungsstandards, 
beziehen muss. Dieses Konzept muss überzeugen und kann nicht einfach verordnet werden.  
 
Die Entwicklung der Implementation von bildungspolitischen Programmen lässt sich 
als Lernprozess eigener Art verstehen. Im Blick auf die amerikanischen Erfahrungen seit etwa 
1960 sind zu Beginn der neunziger Jahre drei Phasen unterschieden worden, die einen 
allmählichen Wechsel von grossflächigen Interventionsprogrammen hin zu lokaler 
Entwicklungsarbeit anzeigen (ODDEN 1991). Grossflächig heisst, dass die frühen Programme 
ohne Beachtung der lokalen Unterschiede und mit linearen Strategien der Intervention 
arbeiteten. Förderprojekte wie Head Start waren so konzipiert, dass überall möglichst gleiche 
Effekte erzielt werden sollten. Entsprechend wurde eine zentrale Interventionsstrategie 
gewählt, die implizit voraussetzte, das Bildungssystem reagiere an allen vergleichbaren 
Stellen in etwa gleich, was historisch nie der Fall war. 
 
Die frühen Programme der sechziger und siebziger Jahre zeigen also bei allen 
Unterschieden in den Inhalten und Zielsetzungen einige Gemeinsamkeiten im Hinblick auf 
die Strategien und Effekte der Implementation. Regierungsprogramme hatten keinen oder nur 
einen unzureichenden bis feindlichen Kontakt zur lokale Ebene (ebd., S. 5). Die lokalen 
Behörden verfügten weder über die Kapazitäten, noch waren sie willens, den Initiativen zu 
folgen, die höhere Stellen für sie konzipiert hatten (ebd.). Oft wurden die Fonds 
zweckentfremdet verwendet, der Kontrollaufwand stieg, ohne den eigentlich beabsichtigten 
Effekt zu erreichen, nämlich Schule und Unterricht zu verbessern.  
„Early implementation research showed that implementation problems not only emerged from faulty 
program designs but also, and even more importantly, from the policy’s relationship to the local 
institutional setting” (ebd.).  
 
Ein Ergebnis der frühen Implementationsforschung lautete daher:  
„Higher level government programs simply did not work, and … local governments would never 
implement them faithfully” (ebd.).  
 
Die aus diesen Befunden resultierende Kritik der staatlichen Bildungsreformen (wie BOYD 
1987) legte Alternativen der Forschung nahe, die sich nicht auf die anfängliche 
Implementation eines Programms richteten, sondern auf dessen tatsächlicher Entwicklung, 
also die abgeschlossene Implementation. Auf diesem Wege konnte gezeigt werden, dass 
keineswegs alle Regierungsprogramme scheitern und unter bestimmten Voraussetzungen sehr 
wohl Erfolg haben können (PETERSON/RABE/WONG 1986). Die Aussage trifft zu, wenn 
Entwicklungsstufen beachtet werden und die lokalen Gegebenheiten eine Rolle spielen. 
 
Aber eine erfolgreiche Implementation, also die Verankerung eines Programms oder 
einer Politik in einer Organisation, ist nicht genug. Damit verbunden wurde ein nahe liegender 
Einwand:  
„Claiming that programs get implemented … is not the same as claiming that they are effective, i.e. that 
they solve the problem for what they were created”  
(ODDEN 1991, S. 8; Hervorhebungen J.O.).  
 
Die dritte Phase der neueren Implementationsforschung hat bis zu Beginn der neunziger Jahre 
zwei verschiedene Positionen hervorgebracht. Die eine geht davon aus, dass vor allem die mit 
einem neuen Programm verbundenen Instrumente ausschlaggebend seien für den Erfolg (so 
schon MCDONNELL/ELMORE 1987), die andere sieht die Qualität und die Wirksamkeit 
(impact) eines Programms abhängig von der lokalen Gestaltung der Programme sowie den 
Verbindungen zwischen Mikro- und Makroebenen der Implementation. Die zentrale 
Bedeutung der „local characteristics“ für den Wandel der Bildungssysteme hatte der 
kanadische Pädagoge MICHAEL FULLAN schon 1982 hervorgehoben (FULLAN/STIEGELBAUER 
1991, S. 68ff.).  
 
Zwischen beiden Strategien besteht keine Unvereinbarkeit. Neue und wirksame 
Instrumente sind für die Implementation bildungspolitischer Programme genauso wichtig wie 
die überzeugende Anbindung an die lokalen Verhältnisse. Zwischen den Ebenen der 
Implementation muss es Verknüpfungen geben, die den Prozess unterstützen und ihm nicht 
entgegenarbeiten. Die Verknüpfungen müssen sich einspielen, sie lassen sich nicht einfach 
verordnen. Andererseits hängen der Erfolg und das Ansehen eines Projekts auch davon ab, 
dass die eingesetzten Instrumente sich als tauglich herausstellen.  
 
Mit dieser Optik der lokalen Verknüpfung entstanden verschiedene Studien, die die 
politischen Programme, die mit Bildungsreformen und Implementationsstrategien in 
einzelnen amerikanischen Bundesstaaten umgesetzt werden sollten, untersucht haben. Nach 
den Ergebnissen dieser Regionalstudien sind Bildungsreformen abhängig von den 
Entwicklungen vor Ort.  
 
• Sie sind dann erfolgreich, wenn ihr Boden bereitet ist.  
• In diesem Sinne sind sie „reinforced activities in which local districts already 
were engaged“ (ODDEN 1991, S. 10).  
• Eher erfolglos sind „redistributive programs,“ die in irgendeiner Hinsicht eine 
Neuverteilung anstreben.  
• „Thus, implementation should be relatively swift, relatively uncontentious, and 
strongly linked to the extant local priorities“ (ebd.).  
 
Das gilt auch für den schwierigen und anhaltenden Prozess der Veränderung des Curriculums, 
der ohne „ professional expertise of local teachers and administrators” nicht durchgeführt 
werden kann (ebd., S. 11). Netzwerke von Reform orientierten Lehrkräften sind hier 
gegenüber Top-Down-Verfahren die aussichtsreichere Implementationsstrategie. Allerdings 
gilt das nur dann, wenn Akzeptanz vorhanden ist und sich in der Lehrerschaft oder ihren 
Verbänden kein grundsätzlicher Widerstand regt (ebd.). Gibt es einen solchen Widerstand, 
dann wird die Implementation blockiert oder subversiv behandelt. Rein als politische Vision 
wird wenig bewirkt, die Projektziele müssen Verständnis finden, Interesse wecken und in der 
Lehrerschaft verankert sein (ebd.). Zudem ist die angemessene Instrumentierung der 
Reformziele eine unabdingbare Bedingung. Ohne geeignete Tools, die zur Schule passen, 
wird wenig bewegt.   
 
Generell gesagt: Jegliche Form von Evaluation macht nur Sinn, wenn produktiv mit 
den Ergebnissen umgegangen wird, was seit der Aufregung um RICE bekannt ist und aber 
immer je neu gefasst werden muss. Die Daten müssen zur Struktur passen und zugleich die 
Problemlösungen anreichern. Das Prinzip des Feedback wird nur dann genutzt, wenn es eine 
erweiterte Problemlösung darstellt, also etwa die Leistungsbewertung der Lehrkräfte 
verbessert, die Kommunikation mit den Eltern objektiviert oder die Beziehungen zu den 
Schülern auf eine neue Stufe stellt. Wer ein solches Prinzip in irgendeiner Form 
implementiert, trägt zur Schulentwicklung bei, was aber nur dann gelingt, wenn die 
entscheidende Erfolgsbedingung beachtet wird: Nutzen für die Praxis.   
 
 
Literatur 
 
AYRES, L-P.: Measuring Educational Processes through Educational Results. In: School 
Review Vol. 20 (1912), S. 300-309. 
BOYD, W.: Public Education’s Last Hurray? Schizophrenia, Amnesia, and Ignorance in 
School Politics. In: Educational Evaluation and Policy Analysis, Vol. 9, no. 2 (1987), S. 85-
100.  
DAVENPORT, T./PRUSAK, L.: Working Knowledge: How Organisations Manage What They 
Know. Boston: Harvard Business School Press 1998.  
DICKSON, P.: Sputnik. The Shock of the Century. New York: Walker&Company 2001.  
DOW, P. B.: Schoolhouse Politics: Lessons from the Sputnik Era. Cambridge, Mass./London: 
Harvard University Press 1991. 
FULLAN, M./STIEGELBAUER, S.: The New Meaning of Educational Change. Second Edition. 
New York: Teachers College Press 1991. 
MCDONNELL, L.M./ELMORE, R.F.: Getting the Job Done: Alternative Policy Instruments. In: 
Educational Evaluation and Policy Analysis Vol. 9, No. 2 (1987), S. 133-152.  
ODDEN, A.R (Ed.): Education Policy Implementation. Albany N.Y.: The State University of 
New York Press 1991.  
PREYER, W.: The Mind of the Child. 1888 (http://www.gutenberg.org/text/195649) 
PETERSON, P./RABE, B./WONG, K: When Federalism Works. Washington, D.C.: The 
Brookings Institution 1986.  
RICE, J.M.: The Public-School System of the United States. New York: The Century Co. 
1893. 
SPILLANE, J.P.: District Policymaking and State Standards: A Cognitive Perspective on 
Implementation. In: A. HIGHTOWER et al. (Eds.), School Districts and Instructional Renewal. 
New York: Teachers College Press. 2002.  
TRÖHLER, D./SCHWAB, A. (Hrsg.): Volksschule im 18. Jahrhundert. Die Umfrage auf der 
Zürcher Landschaft 1771/1772. Bad Heilbrunn/Obb.: Verlag Julius Klinkhardt 2006.   
 
